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Matematikai szöveges feladatok 
nehézségének és érdekességének
megítélése 5. osztályos tanulók
körében
Tanulmányunkban a Szegedi Tudományegyetemen Csapó Benő 
vezetésével zajló nagymintás longitudinális méréssorozat egy adott
mérési pontján, 5. osztályos tanulók körében alkalmazott 
mérőeszközünk két kérdésével foglalkozunk. A teljes mérőeszközünk
a matematikai meggyőződések témakörében született, és három fő
részből áll. Az első kérdésben matematikai feladatok nehézségének
megítélése volt a tanulók feladata. A kérdőív második része az 
úgynevezett flamand feladatsor (lásd: Verschaffel, De Corte és Lasure,
1994; Csíkos, 2003a) hét feladatának zárt kérdéses változata volt. 
Ebben a részben a hét szöveges feladat esetén kellett három-három
megoldási lehetőség valamelyikét megjelölni. A harmadik részben
négyféle feladatkitűzési módról dönthették el a tanulók, hogy azokat
mennyire tartják érdekesnek. Most a kérdőív bevezető és befejező 
oldalainak kérdéseit elemezzük, és az önmagában is rendkívül 
összetett második rész elemzését külön tanulmányban 
végezzük majd el. (1)
Empirikus kutatásunk két kérdõívkérdés adatait dolgozza föl, amely kérdések elsõ-sorban a matematika tantárgyhoz köthetõk, és azon belül is egy szûk területet ölel-nek föl. Eredményeink általános pedagógiai tanulságait és vizsgálatunk relevanciá-
ját hangsúlyozza egyrészt az, hogy a vizsgált kérdések, melyek a szöveges feladatok nehéz-
ségének és érdekességének megítélésére vonatkoztak, más tantárgyakban is éppígy fölvet-
hetõk. Azt gondoljuk tehát, hogy kutatásunk nem elsõsorban a tartalmi sajátosságok miatt
érdekes, hanem a feladatnehézség és -érdekesség általános, a személyiség kognitív és affek-
tív alrendszereivel összefüggõ jelenségei miatt. Másrészt pedig vizsgálatunk fõ tárgyát a ta-
nulói meggyõzõdések jelentik, amelyek lehetnek ugyan tudattalanok, lehetnek érzelmekkel
átszõttek, de mindenképpen figyelmet érdemel, hogy 11 éves korra mennyire stabilak és a
tanulócsoporton belül mennyire egységesek.
Matematikai meggyõzõdések
A matematikai meggyõzõdések (mathematical beliefs) vizsgálata élénk kutatási terü-
let az utóbbi egy-másfél évtizedben. A belief kifejezés olyan tudáselemekre vonatkozik
az angol nyelvû szakirodalomban, amelyek összeköttetést jelentenek az affektív és kog-
nitív szféra között, vagyis olyan ismeretek, amelyekhez szorosan kapcsolódnak motívu-
mok vagy érzelmek. Más szempontból a meggyõzõdések, amelyek szubjektívek, vagyis
egyénenként változók, egyúttal gyakran a saját tudásra vagy a tudás természetére vonat-
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Magyar nyelven gyakran elõfordul fordításként a hit és a hiedelem is. Amennyiben a
szerzõk vagy a fordítók tudatosan választják e két szó valamelyikét, nem lehet kifogá-
sunk a használatuk ellen; a hit azonban általában valamilyen transzcendens jelenségvi-
lágra utal, a hiedelem pedig gyakran negatív konnotációt kap. Ezért mi következetesen a
meggyõzõdés szót használjuk a belief megfelelõjeként.
A matematikai meggyõzõdések tárgyalását az általános értelemben használt meggyõ-
zõdés kifejezés értelmezésével szükséges kezdenünk. Ezt követõen a matematikai jelzõ
jelentése a meggyõzõdés tárgyának matematikai jellegére, matematikához kötõdésére
fog utalni.
Andrews és munkatársai (2008) tanulmánya széles körûen áttekinti a meggyõzõdések
definíciós problémáit, és Pehkonen és Pietilä nyomdokain arra a következtetésre jut,
hogy a meggyõzõdéseket érdemes szubjektív, tapasztalaton alapuló, gyakran implicit is-
meretekként kezelni. A szubjektivitás és a tapasztalaton alapuló jelleg a már említett af-
fektív elemeket jelenti, hiszen az egyéni tapasztalatok kétségkívül tartalmaznak nem
kognitív elemeket. Az implicit jelzõ arra utal, hogy az egyén gyakran nem vagy csak ne-
hezen képes pontosan megfogalmazni meggyõzõdéseit, így esetenként nem közvetlenül
a meggyõzõdések kutathatók, hanem az egyén teljesítménye alapján tudunk következtet-
ni arra, hogy milyen meggyõzõdések munkáltak benne egy adott teljesítmény kapcsán.
Mindezek fényében a matematikai meggyõzõdésekre úgy tekintünk, mint az egyének
szubjektív, tapasztalaton alapuló ismereteire a matematikaórákról, a matematikatanulás-
ról és önmagukról mint matematikát tanulókról. A vizsgálatunkban szereplõ 5. osztályos
tanulók esetében mindhárom jelenségvilág releváns, és azok több szálon való egymásba
kapcsolódása is valószínûsíthetõ.
Realisztikus matematikai szöveges feladatok
A matematikai szöveges feladatok kutatásának történetében több jelentõs állomást
azonosítottunk (Csíkos, 2003b), amelyek közül harmadikként az úgynevezett realisztikus
matematikai feladatok vizsgálatát emeltük ki. A realisztikus jelzõ megkopott az utóbbi
évtizedben, hiszen a témával foglalkozó szerzõk sokszor különbözõképp definiálják azt,
hogy mitõl realisztikus egy feladat.
Alapvetõen négy, egymásra épülõ megközelítést ismerünk azzal kapcsolatban, hogy
mikor tekintsünk egy feladatot realisztikusnak. A legkevésbé éles meghatározás szerint a
realisztikus feladatokban a hétköznapi valóság tárgyai, objektumai és ezek viszonyai
kapnak helyet. Egy szigorúbb meghatározás szerint a realisztikus feladatokban követel-
mény a relevancia, a tapasztalatokon nyugvás. Mi a harmadik értelmezést követjük, mely
szerint a realisztikus feladatokban a megoldási menet egy vagy több pontján a hétközna-
pi ismeretek aktív szerephez jutnak. Gyakori, hogy a végeredmény realitását, más esetek-
ben a hiányzó adatok kiegészítését vagy a fölösleges adatok kiszûrését teszik lehetõvé
ezek az ismeretek. Negyedik értelmezésként a problémamegoldó gondolkodás általános
elméletének szellemében a matematikai szöveges feladat mint megoldandó probléma
intranszparenciáját, vagyis az azonnali megoldási út hiányát tekintjük jellemzõnek; eb-
ben az esetben autentikus feladatról beszélhetünk.
Az elsõ, vagyis a legalapvetõbb értelmezés szerint a realisztikus feladatok szövegében
szereplõ dolgok és mennyiségi viszonyaik a minket körülvevõ világból származnak.
Azonban Csíkos (2005) elemzése alapján a legegyszerûbb – ilyen értelemben véve – re-
alisztikus feladatok esetében is könnyen megfogalmazhatók olyan észrevételek, amelyek
a feladatokban szereplõ adatok hiányosságára utalnak. Freudenthal példájában (lásd:
Greer, 1997, 297.) ezt olvashatjuk: „Mr Smith hentesboltjában 26 kg hús van, és még 10
kg-ot rendel. Mennyi hús van nála most?” Megfogalmazható például az a gondolat, hogy
„a telefonon megrendelt hús nem röpül azonnal a boltba, így mire odaér, valamennyi el-
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kel majd a 26 kg-ból. Hiszen ezért rendelt a hentes még több húst”. Akadékoskodónak
érezhetjük az ilyen gondolatokat, mert bár egyetérthetünk velük, iskolai matematikaórán
mégis szokatlannak tûnnének. Az osztálytermi társas környezet világában mûködõnek té-
telezzük föl a Brousseau által megalkotott „didaktikai egyezmény” jelenséget (Verschaf-
fel és Greer és de Corte, 2000). A didaktikai egyezmény olyan (általában ki nem mon-
dott) szabályokat, normákat és elvárásokat tartalmaz, amelyek iskolai helyzetekben a ta-
nár és a diák között érvényesek (De Bock, van Dooren, Janssens és Verschaffel, 2002). A
didaktikai egyezmény fogalma azért különösen jelentõs, mert az intézményi keretek kö-
zött megvalósuló tudásátadásban érvényesü-
lõ jelenségrõl van szó, amely ugyanakkor –
Bruner fölfogásának nyomdokain haladva –
„az egyén és egyén, az egyén és közösség
kommunikációs formáiban” (Géczi, 2006),
vagyis a nem intézményes keretek közötti
tanulás jellemzõ kontextusában találja meg
az iskolai tudás átadásának egy jelentõs
szegmensét.
A realisztikus feladatok második értelme-
zési lehetõsége szerint a feladatok szövegé-
ben szereplõ dolgok hétköznapisága és reali-
tása mellett követelmény, hogy értelmesek
(meaningful) és tapasztalaton alapulók le-
gyenek, szemben azokkal, amelyek pusztán
irreleváns gyakorlófeladatok „fedõtörténe-
tei” (English, 2003).
Az általunk követett harmadik fölfogás
szerint a szöveges feladat akkor realisztikus,
ha a megoldás valamelyik pontján a hétköz-
napi ismereteket aktívan fölhasználjuk. Ver-
schaffel, De Corte és Lasure (1994) feladat-
sorában tíz olyan feladat szerepelt, amelyek
megoldhatók voltak a megszokott „keresd a
két számadatot, kösd össze azokat a megfe-
lelõ mûvelettel, és megvan a végeredmény”
stratégiával. Tíz másik feladat viszont lát-
szólag ugyancsak két számadat összekap-
csolásával tûnt megoldhatónak, de ezeknél a
valóság adataival vagy viszonyaival való
egybevetés nyilvánvalóvá te(he)tte, hogy
csak becslés adható a végeredményre, vagy
legalábbis azt, hogy problémás a feladat
megoldásához rutinszerûen alkalmazott stra-
tégia. A flamand feladatsorban szereplõ
problematikus feladatok esetében tehát nemcsak a feladat által vázolt szituáció volt a hét-
köznapi életbõl merítve, hanem a túlzottan rutinszerû megoldási eljárással kapott ered-
ményt is aktívan össze kellett vetni a hétköznapi viszonyokkal és adatokkal. Palm (2008)
elemzésébõl világos, hogy a tanulók gyakran azért nem mutatnak „realisztikus” reakció-
kat az ilyen választ igénylõ szöveges feladatokra, mert nincs birtokukban a szükséges is-
meret a hétköznapi világról, avagy az is lehetséges (Brenner, 1998), hogy a tanulók a sa-













A tanulók matematikai meggyő-
ződéseinek vizsgálata jelentős
inspirációt kapott az 1994-es fla-
mand feladatsorral nyert ered-
mények alapján. Különösen fon-




feladatok esetében is, melyekről
feltételezhetjük, hogy a feladat
szituációja, adatai és viszonyai
a diákok számára a hétközna-
pokból ismerősek. A flamand fel-
adatsor problematikus feladatai-
ra adott tanulói válaszok a világ
több országában is hasonló
eredményt mutatnak, vagyis a
legtöbb feladatra a tanulók ele-
nyésző arányban adtak realisz-
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A negyedik, a legspecifikusabb értelmezésnek megfelelõ realisztikus feladatokat au-
tentikusnak nevezhetjük. Ezek definíciója is többféle lehet. Kramarski, Mevarech és
Arami (2002) szerint az autentikus feladatoknál nem ismert elõre a megoldás menete.
Eszerint a definíció szerint követelmény, hogy az autentikus feladatok realisztikus (itt he-
lyes talán valóságosnak fordítanunk) adatokat tartalmazzanak, amely adatok azonban
gyakran hiányosak vagy ellentmondásosak.
Realisztikus matematikai szöveges feladatokkal kapcsolatos tanulói 
meggyõzõdések
A tanulók matematikai meggyõzõdéseinek vizsgálata jelentõs inspirációt kapott az
1994-es flamand feladatsorral nyert eredmények alapján. Különösen fontossá vált annak
vizsgálata, hogy milyen meggyõzõdések alapján születnek nyilvánvalón irracionális
megoldások azon feladatok esetében is, melyekrõl feltételezhetjük, hogy a feladat szitu-
ációja, adatai és viszonyai a diákok számára a hétköznapokból ismerõsek (Kelemen,
2004). A flamand feladatsor problematikus feladataira adott tanulói válaszok a világ több
országában is hasonló eredményt mutatnak, vagyis a legtöbb feladatra a tanulók elenyé-
szõ arányban adtak realisztikus választ, és helyette a túlautomatizálódott feladatmegoldó
stratégia rutinszerû alkalmazásával éltek. Reusser és Stebler (1997), majd Wyndhamn és
Säljö (1997) kutatásai is azt mutatják, hogy a realisztikus feladatok megoldását olyan
matematikai meggyõzõdések irányítják, amelyek a feladatok megoldhatóságát és értel-
mességét alapvetõ jellemzõként kezelik az iskolai feladatokban. A rákövetkezõ évek
egyik fontos vállalkozása volt a matematikai meggyõzõdések átfogó feltérképezése felé
tett lépés a leuveni kutatóktól (Andrews és mtsai, 2008).
Ugyancsak az elmúlt évtizedben a szöveges feladatokra építõ, azokat a fejlesztés esz-
közeként és az eredményesség mércéjeként is fölhasználó fejlesztõ programok megsza-
porodásának lehettünk tanúi (Kelemen, 2007). Mostani témánk szempontjából két dolgot
emelünk ki ezzel kapcsolatban. Egyrészt a matematikai meggyõzõdések jelentõs szere-
pének felismerése együtt járt annak a reménynek a megfogalmazásával, majd empirikus
igazolásával (Mason és Scrivani, 2004), hogy a meggyõzõdések alakíthatók, fejleszthe-
tõk. Másrészt a fejlesztõ programokban fõszerepet kapó szöveges feladatok jellemzõen
realisztikus feladatok, vagyis a fejlesztõ programok sikeressége megköveteli a realiszti-
kus fejlesztõ feladatok megfontolt kiválasztását. Mindeközben azonban keveset tudunk
néhány alapvetõ tanulói ismeretrõl, amelyek a feladatok két fontos jellemzõjéhez köthe-
tõk: Vajon pontosan meg tudják-e ítélni a tanulók, hogy a feladatok szövegbe öltözteté-
se, esetleges autentikus jellege hogyan befolyásolja a feladatok nehézségét? És vajon ho-
gyan jellemezhetõk azok a feladatok, amelyeket a tanulók érdekesnek találnak, tehát
amelyek az érdekesség szubjektív dimenziója szerint alakíthatják a szöveges feladatok-
kal kapcsolatos attitûdöket és azokon keresztül a matematikatanítás eredményességét?
Célok, hipotézisek
Vizsgálatunk célja, hogy felderítsük az ötödik osztályos tanulók matematikai meg-
gyõzõdéseit két területen: (1) Azonos szerkezetû, sõt azonos számadatokat tartalmazó
feladatok megoldásának nehézségérõl alkotott meggyõzõdések a feladatok szövegének
függvényében. (2) Azonos matematikai szerkezetû, azonos számadatokat tartalmazó
feladatok szubjektív megítélése abból a szempontból, hogy a különbözõ megjelenítési
módokat a tanulók mennyire tartják érdekesnek. Stratégiai célunk az volt, hogy fejlesz-
tés alatt álló iskolai tanmeneteink és taneszközeink számára adatokat nyerjünk arra vo-
natkozóan, hogy a tanulók szemszögébõl milyenek a különbözõ típusú feladatok. Hipo-
téziseink szerint:
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(1) A tanulók pontosan meg tudják állapítani a különbözõ szövegezésû, de azonos ma-
tematikai mûvelettel megoldható feladatok esetén a megoldás nehézségi sorrendjét. Leg-
könnyebbnek fogják találni a szöveg nélküli, matematikai jelekkel leírt feladatkitûzést,
ennél nehezebbnek ítélik meg a verbálisan megfogalmazott feladatkitûzést. Még nehe-
zebbnek tartják majd, amikor a realisztikusság elsõ szintjének megfelelõen „fedõtörténet-
ként” szöveget illesztünk az elvégzendõ mûvelethez, és végül legnehezebbnek fogják ta-
lálni a fölösleges adatokat is tartalmazó intranszparens megfogalmazást.
(2) A második hipotézisünk szerint a tanulók legkevésbé érdekesnek a matematikai je-
lekkel leírt, szöveget nem tartalmazó feladatkitûzést fogják tartani. A további három tí-
pussal kapcsolatban nem tudtunk elõzetes hipotézist megfogalmazni, vagyis a második
szintû realisztikusságdefiníciót kielégítõ feladat, a mesebeli szövegszerkezetû „fedõtör-
ténet” és a geometriai, vizuális mintázatot tartalmazó feladatkitûzések közötti sorrendet
illetõen kutatásunk feltáró jellegét emeljük ki.
(3) Három háttérváltozóval vizsgáljuk meg a mért matematikai meggyõzõdések kap-
csolatait: a nemek közötti különbségek elemzése mellett a matematikai osztályzattal és a
matematika tantárgy iránti attitûddel megfigyelhetõ összefüggéseket mutatjuk be tanul-
mányunkban.
Módszerek
Kutatásunk a Szegedi Longitudinális Program részeként, egy mérési pont fölhasználá-
sával valósult meg. A vizsgálatban 4037 tanuló vett részt, a hiányzó adatok miatt egyes
elemzésekben kisebb az elemszám. A vizsgálatba bevont 5. osztályos tanulók régió és te-
lepüléstípus szerint reprezentatív országos mintát alkottak. A felmérés 2007 decemberé-
ben történt.
A tanulók matematikaórán töltötték ki a mérõeszközt, a felmérést lebonyolító pedagó-
gusok számára részletes útmutatót készítettünk. Annak köszönhetõen, hogy egy nagyobb
vizsgálat részeként került sor a matematikai meggyõzõdések vizsgálatára, lehetõségünk
nyílik összefüggés-vizsgálatokra olyan háttérváltozókkal, mint például a tanulók neme,
matematika osztályzata és matematika iránti attitûdje.
Az adatfeldolgozás során a következõ módszereket használtuk:
– A feladatnehézség megítélésére kapott adataink ordinális skálán helyezhetõk el, így
a ranszámok statisztikáit használtuk, továbbá a sorrendi mintázatok esetében a gyakori-
sági elemszámokat közöljük.
– A feladatok érdekességének megítélésére ötfokozatú, Likert-jellegû skálát használ-
tunk, amelynél az intervallum-változók esetén használható eljárásokat alkalmaztunk.
– A háttértényezõkkel vett összefüggéseket kétféle módszerrel vizsgáltuk: a részmin-
tákra bontás után létrejövõ válaszmintázatok elemzése mellett a korrelációszámítás mód-
szerét használtuk.
Eredmények
A kérdõív elsõ részében arra kértük a diákokat, hogy négy matematikai feladatot érté-
keljenek a nehézségük szerint úgy, hogy sorrendbe állítják õket a legkönnyebbtõl a leg-
nehezebbig. Mind a négy feladat mûveleti szintje a 8+4=12 egyszerû összeadás volt, ezt
közöltük is a kérdõívet kitöltõ diákokkal. A feladatváltozatok közti különbségek a tartal-
mi szinten jelentek meg: a csupán számokat és szimbólumokat tartalmazó feladatválto-
zat mellett különféle szöveges tartalmakba ágyazva jelent meg ugyanaz a 8+4=12 mûve-
let (1. táblázat).
A kérdõívvel 3999 fõ foglalkozott, ebbõl 199 diáknak az 1. kérdésre adott válasza hi-
ányos (181 fõ egyáltalán nem írt semmit, 17-en nem írtak mind a négy feladat mellé szá-
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adat mellé is odaírta. 3650 fõ rakta valamilyen sorrendbe a négy bemutatott feladatot, a
továbbiakban az õ válaszaikkal foglalkozunk.
A válaszokat vizsgálva elsõként a legnehezebbnek és a legkönnyebbnek ítélt feladatot
keressük. Az 1. ábra a helyezések gyakorisági eloszlásai közül csak az 1. helyezett, azaz
a legkönnyebbnek ítélt, illetve a 4. helyezett, azaz a legnehezebb gyakoriságát összegzi.
1. ábra. A legkönnyebbnek és legnehezebbnek ítélt feladatok a választás gyakorisága szerint
Az ábráról leolvashatjuk, hogy a diákok túlnyomó többsége a „C” feladatot – mely
számokkal, szimbólumokkal volt megadva (8+4=…) – ítélte a legkönnyebbnek. A legne-
hezebb feladat kiválasztásakor is kimagasló eredmény született: a diákok 77 százaléka az
„A” feladatot tartotta a legnehezebbnek, mely egy fölösleges adatokkal tûzdelt, valós szi-
tuációt leíró szöveges feladat. Az eddigi adatokkal összhangban meghatározhatjuk a fel-
adatok nehézségi sorrendjét a tanulók megítélése szerint (2. táblázat).
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2. táblázat. A feladatok sorrendbe állításakor kiadott helyezések mediánjai
A 2. táblázat szerint a (C) feladat a legkönnyebb, ezt követi a (B), majd a (D) követ-
kezik, és végül az (A) feladat a legnehezebb. A feladatok betûjelét növekvõ nehézségi
sorrendben egymás mögé írva kapjuk a CBDA mintázatot, mely mintázat gyakoriságát a
következõkben pontosabban megvizsgáljuk. A feladatok nehézségének megítélésében ta-
lált különbségek a Friedman-próba szerint szignifikánsak (χ2 = 7804,75, p < 0,001), és
minden páronkénti összehasonlítás is ugyanilyen szinten szignifikáns a Wilcoxon-próbák
sorozata szerint.
A következõkben a feladatváltozatok sorrendbe állításának mintázatait vizsgáljuk. Egy
sorrend jelölésére a feladatok betûjelének a nehézség szerinti növekvõ sorrendbe állítá-
sával kapott betûsort használjuk, tehát például a BDAC sorrend azt jelenti, hogy a diák a
(B) feladatot gondolta legkönnyebbnek, a (D) feladatot tette a második helyre, az (A) fel-
adat mellé írta a hármas számot, és a (C) feladatot ítélte a legnehezebbnek.
A 3. táblázat a matematikailag lehetséges 24 sorrend közül azt a hét sorrendet és a hoz-
zátartozó gyakoriságot mutatja, melyek leggyakrabban fordultak elõ. A diákok közel 95
százaléka jelölte meg e hét közül valamelyiket. Az olyan sorrendeket, melyeket a diákok
kevesebb mint 1 százaléka választotta, nem tüntettük föl a táblázatban.
3. táblázat. Jellemzõ sorrendmintázatok és gyakoriságuk
A nehézségi sorrendek közül magasan kiemelkedik a CBDA, mely sorrend dominan-
ciáját a mediánok értékei is sugallták. A diákok több mint 68 százaléka ezt a sorrendet
adta meg.
A CBDA sorrend magas választási arányának valószínûsíthetõ okai közül természetes
módon adódik a feladatváltozatok tartalmi elemzése. Ennek alapján a CBDA sorrend ki-
emelkedõ dominanciája azt a hipotézist támasztja alá, mely szerint a tartalmi szintek a
következõképpen követik egymást:
(C) aritmetikai kifejezés szimbólumokkal,
(B) aritmetikai kifejezés szöveggel,
(D) szöveges feladat valós szituációba ágyazva,
(A) szöveges feladat valós szituációba ágyazva fölösleges adattal.
A CBDA után a következõ leggyakoribb sorrend a CBAD volt, melyet a diákok 13 szá-
zaléka jelölt meg. A két sorrend az (A) és a (D) feladatok helyezésében tér el egymástól, te-
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let valós szituációba ágyazása; az (A) feladat több olyan számot is tartalmaz, melyek nem
szükségesek a feladat helyes megoldásához. A fölösleges adatoknak a feladatmegoldást ne-
hezítõ hatása egyértelmû, tehát ez lehet az egyik oka annak, hogy a diákok többsége az (A)
jelû szöveges feladatot tartotta nehezebbnek a (D)-vel szemben. A két feladatot elolvasva a
tartalmuk alapján is nehézségi különbség feltételezhetõ. Az (A) feladat a piacon játszódik,
fõszereplõje egy piaci árus, aki ládákat pakol. A (D) feladat egy fiúról szól, Petirõl, aki
szülinapi bulit rendez. Valószínûsíthetjük, hogy a megkérdezett 5. évfolyamos diákok szá-
mára a (D) feladat szituációja, a születésnapi buli szervezése sokkal ismerõsebb tartalom,
mint az (A) feladaté. Tehát a (D) változat könnyebbnek ítélésében feltételezhetõen szerepet
játszott a felvázolt szituáció közelsége, ismerõssége is.
A CBDA sorrend kiemelkedõ gyakoriságát még egy érdekes tényezõ magyarázhatja. A
feladatszövegek karakterszámának növekvõ sora is épp a CBDA sorrendet adja (4. táblázat).
4. táblázat. A feladatváltozatok karakterszámai
5. táblázat. A harmadik kérdésben alkalmazott feladatvariációk
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Ez az összefüggés a matematikai feladatok és az olvasási képesség, illetve a szövegér-
tési képesség fontos kapcsolatára mutat rá. Az eredmények alapján nem zárható ki, hogy
a diákok számára egy matematikai feladat nehézségének megítélése egyetlen mutatóban,
a feladat szövegének hosszában mérhetõ.
A kérdõív befejezõ részében arról gyûjtöttünk információkat, hogy a diákok mennyi-
re látják érdekesnek egy matematikai feladat tartalmát. Egy számokkal és szimbólumok-
kal kifejezett aritmetikai, egy ábrával kísért geometriai és két szöveges feladatot tartal-
maz a kérdés, melyek érdekességérõl döntöttek a diákok úgy, hogy egy ötfokú Likert-
skálán helyezték el a feladatokat. Az 1 jelentése, hogy „egyáltalán nem érdekes”, az 5-é
pedig, hogy „nagyon érdekes”. Mind a négy feladatváltozat – a kérdõív egyes kérdésé-
hez hasonlóan – ugyanarra a matematikai mûveletsorra épült, csak más-más tartalomba
volt ágyazva (5. táblázat).
Arra keresve a választ, hogy a megkérdezettek melyik feladatot mennyire tartották ér-
dekesnek, a feladatokra adott értékelések gyakorisági eloszlása alapján válaszolhatunk.
A 6. táblázatból leolvasható, hogy az   feladat érdekességét – mely feladat tartalma egy
fiú napi tejfogyasztásáról szólt – a diákok többsége hármas fokozatúnak értékelte. Az
egyetlen feladatváltozat, mely esetében a legtöbb szavazat az „egyáltalán nem érdekes”
minõsítésre érkezett, a törtek összeadásának csupasz aritmetikai megjelenése. A „mese-
beli” és a „geometriai” feladatváltozatnál is a legnagyobb gyakorisági érték a „nagyon
érdekes”, ötös fokozatra adódott.
6. táblázat. A feladatok érdekességének értékelésére adott válaszok gyakorisági eloszlása százalékban
Összességében az a kép rajzolódik ki, hogy a diákok az „aritmetikai” változatot egy-
általán nem tartották érdekesnek, a „hétköznapi” feladattartalmat közepesen érdekesnek
látták, a „mesebeli” és a „geometriai” változatot pedig kifejezetten érdekesnek ítélték. A
„geometriai” feladatnak a legerõteljesebb a pozitív megítélése. Ez a kép látszik a két
szélsõ értékelési lehetõség, az „egyáltalán nem érdekes” (1) és a „nagyon érdekes” (5)
válaszok gyakoriságának áttekintésekor is, melyet a 2. ábra szemléltet.
A válaszadó diákoknak az egyes feladatváltozatok érdekességérõl alkotott véleményét
összesítik a válaszok alapján adódó átlagok, melyek lehetõvé teszik a feladatok érdekes-
ség szerinti rangsorba állítását is. A 3. ábra a feladatok értékelésének átlagát helyezi el az
1–5 skálán. Az átlagértékek közötti különbségek mind egészében, mind pedig a
páronkénti összehasonlítások során szignifikánsnak adódtak legalább p=0,05 szinten.
Nem meglepõ módon az „aritmetikai” változatot ítélték a diákok a legkevésbé érde-
kesnek. Ezután következik a sorban a „hétköznapi” feladatváltozat, mely egy hétközna-
pi szituációt vázol fel. A tanulmányunk bevezetõjében definiált fogalmak szerint ez a fel-
adatváltozat a második értelmezés szerinti realisztikus feladatnak tekinthetõ. A „mesebe-
li” verzió, mely a törteket egy fiktív világba helyezi, és ott megszemélyesíti õket, majd
metaforikusan helyet ad egy összeadásnak, hármas feletti átlagos értékelést kapott. A leg-
érdekesebbnek a „geometriai” feladatot látták a megkérdezett tanulók, mely feladatvál-
tozatban a körlap 1/4, 1/2 és 1/3 részét képezõ körcikkek területének összege volt a kér-
dés. A „geometriai” változat sikerének hátterében állhat, hogy egyedül ezt a feladatot kí-
sérte ábra, melyen látszik a ceruzával való satírozás, az emberi kéz munkája. A feladat-
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ban nem szerepel egyetlen szám sem. Ez szintén oka lehet a feladat magas érdekességi
mutatójának.
A nemek szerinti különbségek elemzése a következõ képet tárja elénk. Az elsõ kérdés-
ben, melyben a diákoknak négy feladatot kellett a nehézségük szerint sorrendbe állítani-
uk, a válaszokban nemek szerinti különbségek adódtak. A lányok az elsõ feladatot nehe-
zebbnek ítélték meg, mint a fiúk (p<0,001). Az eltérés egy lehetséges oka a feladat fölös-
leges adataival magyarázható. Elképzelhetõ, hogy a lányok jobban felismerték a feladat
fölösleges adatokkal való feldúsításában rejlõ nehézségeket.
A második kérdésnél, melyben a különbözõ tartalmakba ágyazott feladatok érdekessé-
gérõl kellett dönteni, szintén különbségek mutatkoztak a nemek szerint. A lányok min-
den feladatot érdekesebbnek tartottak, mint a fiúk, ez a különbség minden esetben szig-
nifikánsnak is mondható (p<0,05). A lányok összességében is jobb pontszámokat adtak a
feladatok érdekességének megítélésekor (t= -5,31, p<0,001).
A matematika osztályzattal vett összefüggések érdekes képet rajzolnak elénk. A fel-
adatnehézség megítélésében ugyanis nincs jelentõs különbség az osztályzat szerint kiala-
kult részcsoportok között. Egyetlen kivétel van: az elégtelen osztályzatúak többen vá-
lasztották legnehezebbnek a „fedõtörténet” jellegû szöveges feladatot, mint a fölösleges
adatokat is tartalmazó szöveges változatot. A feladatok érdekességének megítélésében is
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ugyanez a kép tárul elénk: a teljes mintával megegyezõen alakul a feladatok érdekessé-
gének megítélése minden osztályzatnál, kivéve az elégtelen osztályzatúak, akiknél a hét-
köznapi tartalmú feladat volt a legkevésbé érdekes.
A matematika iránti attitûdöt ötfokozatú, Likert-jellegû skálán vettük föl a vizsgálat-
ban. A feladatnehézség megítélésében itt is ugyanazt tapasztaljuk az attitûd szerint kiala-
kuló részmintákon, mint a teljes tanulócsoportban, azonban a feladatok érdekességének
megítélésében érdekes kapcsolatot mutatkozik. Megállapítható, hogy minél jobban sze-
retik a tanulók a matematikát, annál érdekesebbnek ítélik meg a feladatokat. Ezeket az
adatokat foglalja össze a 7. táblázat.
7. táblázat A feladattípusok érdekességének átlagértéi (zárójelben a szórás) a matematika iránti attitûd sze-
rinti részmintákon
Megjegyzés: A teljes minta adataiban a 3. ábra adataihoz képest mutatkozó eltérések
az eltérõ mintanagyságból adódnak.
A matematikát legkevésbé szeretõ részminta adataiban feltûnõ, hogy a geometriai fel-
adatot ugyanolyan érdekesnek találták, mint a többiek (nincs szignifikáns különbség az
átlagokban). A tanári tapasztalat is alátámasztja azt a megfigyelést, miszerint a matema-
tikát legkevésbé kedvelõk relatíve a geometriát kedvelik a legjobban.
Összegzés
Nagymintás felmérésünkben 5. osztályos tanulók matematikai meggyõzõdéseit vizs-
gáltuk. Ebben a tanulmányban két kérdést elemzünk részletesen: különbözõ feladattípu-
sok nehézségének és érdekességének megítélését. Adataink alapján egyértelmû, hogy az
5. osztályos tanulóknak markáns és egyöntetû álláspontja van arra vonatkozóan, hogy
ugyanolyan matematikai struktúrájú, de különbözõ szöveges formában megjelenõ fel-
adatoknak milyen a nehézségi sorrendje. Várakozásainknak megfelelõen legkönnyebb-
nek ítélték a pusztán matematikai szimbólumokat tartalmazó feladatváltozatot, nehe-
zebbnek a szöveggel megfogalmazott mûveletvégzést és a legnehezebbnek a kétféle szö-
vegesfeladat-változatot. A két szituációba foglalt szöveges feladat nehézségének megíté-
lésében szignifikáns nemek közötti különbségek adódtak, de a matematikai osztályzattól
és a matematika kedveltségétõl lényegében nem függött a kérdésekre adott válasz.
Különbözõ feladattípusok érdekességének megítélésében is egységesnek nevezhetõ az
5. osztályos tanulók populációja. A legérdekesebbnek a geometriai feladattartalmat nevez-
ték, és a két szöveges feladat közül a fiktív fogalmakat alkalmazót találták érdekesebbnek.
A feladatok érdekességének megítélése nem függött a matematika osztályzattól, viszont a
matematika kedveltsége és a tanulók neme szerint szignifikáns különbségeket kaptunk.
Eredményeink alapján bebizonyosodott, hogy az 5. osztályos tanulóknak markáns és
egységes meggyõzõdéseik vannak különbözõ típusú matematikai feladatok nehézségével
és érdekességével kapcsolatban. Pontosan látják, hogy a szöveges feladatok nehézségé-
nek egyik forrása az, hogy a megoldáshoz vezetõ úton elvégzendõ mûvelet kijelöléséhez
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bé tartják érdekesnek, mint a geometriai jellegû célkitûzést. A geometriai tartalmú felada-
tot a matematikát legkevésbé kedvelõ tanulók is ugyanolyan érdekesnek találják, mint a
többi tanulócsoport. Ez utóbbi eredmény összhangban van azzal a kutatói meggyõzõdé-
sünkkel, miszerint a képi reprezentációk mint a szöveges feladatok matematikai modell-
jei fontos és integráns részét jelenthetik a fejlesztõ programoknak. 
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